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Resumo: Este artigo apresenta uma abordagem a`s operac¸o˜es de multiplicac¸a˜o
e divisa˜o, atrave´s de imagens, que espelha o trabalho desenvolvido no ano letivo
de 2016/2017 no aˆmbito da implementac¸a˜o do Projeto Prof DA do Programa
“ProSucesso – Ac¸ores pela Educac¸a˜o”, nas turmas do 2.º ano de escolaridade
da EBI de Ribeira Grande, Sa˜o Miguel, Ac¸ores. As atividades desenvolvidas
tiveram por base as orientac¸o˜es emanadas da oficina de formac¸a˜o “Matema´tica
Passo a Passo: Estrate´gias de superac¸a˜o de dificuldades para o 1.ºCiclo do
Ensino Ba´sico”. A implementac¸a˜o no terreno das atividades resultou de um
trabalho colaborativo entre os Prof DA e os professores titulares de turma.
Palavras-chave: Projeto Prof DA do Programa “ProSucesso – Ac¸ores pela
Educac¸a˜o”, Oficina “Matema´tica Passo a Passo: Estrate´gias de superac¸a˜o de
dificuldades para o 1.ºCiclo do Ensino Ba´sico”, multiplicac¸a˜o, divisa˜o, 2.º ano
de escolaridade.
Introduc¸a˜o
O projeto Prof DA nasceu em setembro de 2015, no contexto do Programa
“ProSucesso – Ac¸ores pela Educac¸a˜o”, da Secretaria Regional da Educac¸a˜o e
Cultura do Governo dos Ac¸ores. As orientac¸o˜es cient´ıficas e dida´ticas que esta˜o
na base da ac¸a˜o do Prof DA (professor qualificado na superac¸a˜o de dificuldades
de aprendizagem) sa˜o fornecidas pela oficina de formac¸a˜o “Matema´tica Passo
a Passo: Estrate´gias de Superac¸a˜o de Dificuldades para o 1.ºCiclo do Ensino
Ba´sico”, da responsabilidade da Universidade dos Ac¸ores.
A ac¸a˜o do Prof DA desenvolve-se em contexto de trabalho colaborativo com
os titulares de turma e tem por base estudos provenientes das neurocieˆncias
cognitivas, que apresentam pistas sobre a forma como o ce´rebro de uma crianc¸a
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aprende Matema´tica, e alguns casos de sucesso do ensino da Matema´tica,
destacando-se o Me´todo de Singapura, que nos apresenta centenas de pormenores
de ordem cient´ıfica e dida´tica testados com sucesso em va´rios pa´ıses.
Das teorias edificadoras do curr´ıculo de Matema´tica de Singapura, destacam-se
os princ´ıpios da variabilidade matema´tica e percetiva de Zolta´n Dienes [3],
o enfoque numa aprendizagem conceptual, em detrimento de uma
aprendizagem meramente procedimental, de Richard Skemp [7], e a abordagem
concreto-picto´rico-abstrato (abordagem CPA), que remonta aos trabalhos de
Jerome Bruner [1, 2].
O princ´ıpio da variabilidade matema´tica de Dienes aponta para que todas
as caracter´ısticas na˜o essenciais a` estrutura de um certo conceito possam ser
variadas de modo a destacar o que realmente e´ constante. A caracter´ıstica
constante constitui, portanto, a esseˆncia do conceito matema´tico, privado de
qualquer defeito de particularizac¸a˜o. Um exemplo simples, no contexto da
aprendizagem do conceito de triaˆngulo, passa por apresentar aos alunos um leque
diversificado de triaˆngulos, variando os comprimentos dos lados, as amplitudes
dos aˆngulos e a orientac¸a˜o dos triaˆngulos. So´ na˜o se deve variar a esseˆncia do
conceito: o facto de um triaˆngulo ser um pol´ıgono com 3 lados.
Por seu turno, o princ´ıpio da variabilidade percetiva de Dienes defende que a
esseˆncia da abstrac¸a˜o consiste em extrair propriedades comuns de diferentes
tipos de situac¸o˜es. Essas situac¸o˜es devem, de facto, ser diversificadas, enquanto
a sua estrutura conceptual permanece a mesma. A parte comum das
propriedades extra´ıdas constituira´ enta˜o a esseˆncia da abstrac¸a˜o a desenvolver.
Por isso, a aprendizagem de um conceito deve partir de mu´ltiplas representac¸o˜es
e mu´ltiplas perspetivas.
Skemp distingue a compreensa˜o instrumental (procedimental), que envolve a
aprendizagem de uma regra/me´todo/algoritmo, da compreensa˜o relacional
(conceptual), mais poderosa e que permite ao aluno estabelecer conexo˜es e
compreender as relac¸o˜es matema´ticas e a sua estrutura. De notar que a
compreensa˜o conceptual permite na˜o so´ perceber como funciona um determinado
procedimento e porqueˆ, como ajuda a relaciona´-lo com outros conceitos e
procedimentos e possibilita a sua adaptac¸a˜o para novas situac¸o˜es.
Resta tecer breves considerac¸o˜es sobre a conhecida abordagem CPA, defendida
pelo Ministe´rio da Educac¸a˜o de Singapura desde o in´ıcio dos anos 80 do se´culo
passado. A abordagem CPA baseia-se na concec¸a˜o de Bruner dos modos de
representac¸a˜o enativa, ico´nica e simbo´lica [4]. O n´ıvel de representac¸a˜o enativa
(ou ativa) caracteriza-se pela ac¸a˜o como forma de representac¸a˜o da realidade,
nomeadamente atrave´s da manipulac¸a˜o de objetos. Representar o mundo
consiste em tocar e manipular objetos. Ja´ no n´ıvel de representac¸a˜o ico´nica,
a crianc¸a desenvolve uma imagem ou representac¸a˜o mental dos objetos sem
necessidade de manipula´-los diretamente. Trata-se de uma representac¸a˜o visual
da realidade. Por fim, no n´ıvel de representac¸a˜o simbo´lica, a crianc¸a consegue
representar a realidade atrave´s de s´ımbolos, ou seja, de uma linguagem pro´pria,
sem necessidade de recorrer a` ac¸a˜o ou a uma imagem ou esquema.
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A abordagem CPA de Singapura aproxima-se muito das teorias de Bruner. O
curr´ıculo de Matema´tica de Singapura [6] defende uma aprendizagem ativa:
“aprender fazendo”. A partir da manipulac¸a˜o de objetos e recorrendo a
representac¸o˜es concretas e picto´ricas, os alunos sa˜o orientados a descobrir
conceitos matema´ticos abstratos. A palavra “concreto” na˜o deve ficar restrita
apenas aos materiais manipula´veis, mas tambe´m a experieˆncias concretas: o
conhecimento matema´tico deve estar incorporado na ac¸a˜o.
Nas pro´ximas secc¸o˜es, apresentamos, atrave´s de sequeˆncias de imagens, uma
proposta de explorac¸a˜o das operac¸o˜es de multiplicac¸a˜o e de divisa˜o no contexto
do 2.º ano de escolaridade.
1 Multiplicac¸a˜o: primeiras explorac¸o˜es
A multiplicac¸a˜o e´ uma operac¸a˜o que se aplica a diferentes situac¸o˜es com sentidos
distintos, nomeadamente aplica-se a` adic¸a˜o de parcelas iguais e em situac¸o˜es
combinato´rias. Em seguida, propomos uma introduc¸a˜o a` operac¸a˜o de
multiplicac¸a˜o no seu sentido aditivo. O sentido combinato´rio sera´ explorado
na u´ltima secc¸a˜o deste artigo.
Numa primeira instaˆncia, e´ importante que os alunos desenvolvam a sua
aprendizagem num contexto de ligac¸a˜o com o mundo que os rodeia e, que,
gradualmente, possam passar para representac¸o˜es picto´ricas desta mesma
realidade e, assim, numa fase posterior, ja´ sejam capazes de manipular as
operac¸o˜es ao n´ıvel do abstrato, situac¸a˜o que constitui o patamar superior do
processo de ensino-aprendizagem.
Passamos a` ilustrac¸a˜o de uma sequeˆncia de aprendizagem com vista a` introduc¸a˜o
do sentido aditivo da multiplicac¸a˜o (Figura 1 a Figura 4).
Figura 1: Envolvimento dos alunos na representac¸a˜o de grupos com a
mesma quantidade (explorac¸a˜o concreta). Representac¸a˜o picto´rica das duas
situac¸o˜es vivenciadas pelos alunos. Relac¸a˜o com a adic¸a˜o de parcelas iguais e,
consequentemente, com a multiplicac¸a˜o. Tambe´m se pode explorar a relac¸a˜o
existente entre as duas situac¸o˜es, remetendo os alunos para a propriedade
comutativa desta operac¸a˜o.
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Figura 2: Nesta situac¸a˜o, estamos, novamente, perante a adic¸a˜o de parcelas
iguais, evidenciando a sua relac¸a˜o com a multiplicac¸a˜o, como se pode verificar.
Sempre presente esta´ tambe´m a explorac¸a˜o da propriedade comutativa da
multiplicac¸a˜o.
Figura 3: Faseamento da aprendizagem com inspirac¸a˜o na abordagem CPA.
E´ importante que os alunos percebam que so´ podem aplicar a operac¸a˜o de
multiplicac¸a˜o nas situac¸o˜es em que todos os grupos teˆm o mesmo nu´mero de
elementos (neste exemplo, 5 elementos cada).
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Figura 4: Multiplicac¸a˜o no sentido aditivo, recorrendo a` concretizac¸a˜o atrave´s
da utilizac¸a˜o de diferentes materiais.
2 Propriedade comutativa da multiplicac¸a˜o:
explorac¸o˜es adicionais
Sendo a multiplicac¸a˜o uma operac¸a˜o a que os alunos recorrem com frequeˆncia,
importa explorar na˜o so´ os sentidos desta operac¸a˜o, mas tambe´m as suas
propriedades. Para fazeˆ-lo de forma mais consciente, e´ importante colocar
os alunos em contacto com situac¸o˜es concretas de aprendizagem que possam
conduzir a explorac¸o˜es significativas, tendo como pano de fundo a abordagem
CPA. Como forma de atribuir um papel ativo aos alunos na construc¸a˜o do
seu saber, o professor devera´ ter a preocupac¸a˜o de proporcionar situac¸o˜es que
confiram significado a`s aprendizagens, envolvendo-os num processo de
manipulac¸a˜o, de criac¸a˜o e de descoberta, o que os deixara´ a` vontade para
recorrer a`s competeˆncias adquiridas em contextos posteriores.
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No que respeita a` propriedade comutativa, e´ importante que os alunos se
apropriem do significado desta, utilizando material manipula´vel adequado. Os
alunos devera˜o ser conduzidos a descobrir que, independentemente da ordem
dos fatores, o produto na˜o se altera. Deve-se, contudo, realc¸ar a importaˆncia
da posic¸a˜o dos fatores (multiplicador e multiplicando) relativamente ao que
representam quando transformamos uma multiplicac¸a˜o numa adic¸a˜o de parcelas
iguais ou vice-versa, aspeto particularmente importante na ana´lise de situac¸o˜es
concretas: o multiplicador indica o nu´mero de grupos (nu´mero de parcelas) e
o multiplicando indica o nu´mero de elementos de cada grupo (parcela que se
repete). Convenciona-se colocar o multiplicador no lado esquerdo e o
multiplicando no direito, tendo-se “multiplicador × multiplicando = produto”.
Por exemplo, 3 × 5 (treˆs vezes o cinco) significa que existem 3 grupos de 5
elementos cada, ao todo temos 15 elementos (3× 5 = 5 + 5 + 5 = 15). Ja´ 5× 3
(cinco vezes o treˆs) significa que existem 5 grupos de 3 elementos cada, ao todo
temos novamente 15 elementos (5× 3 = 3 + 3 + 3 + 3 + 3 = 15).
Os alunos devem compreender que a organizac¸a˜o que damos aos grupos dita a
expressa˜o para a multiplicac¸a˜o, no que respeita a` posic¸a˜o dos fatores
(multiplicador e multiplicando). E´, portanto, crucial enfatizar que a posic¸a˜o
dos fatores fornece uma informac¸a˜o muito importante na interpretac¸a˜o de uma
situac¸a˜o concreta envolvendo uma multiplicac¸a˜o. Contudo, ha´ que explicar que,
apesar de alterarmos a posic¸a˜o dos fatores, o produto obtido na˜o se altera, o
que devemos, enta˜o, denominar de propriedade comutativa da multiplicac¸a˜o.
Veja-se a Figura 5.
Figura 5: Explorac¸a˜o da propriedade comutativa da multiplicac¸a˜o, com recurso
a castanhas e respetivo registo no caderno. Do lado esquerdo, existem 4 grupos
de 5 castanhas cada (4× 5 = 5 + 5 + 5 + 5 = 20). Do lado direito, ha´ 5 grupos
de 4 castanhas cada (5× 4 = 4 + 4 + 4 + 4 + 4 = 20).
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A utilizac¸a˜o de arrumac¸o˜es de uma certa quantidade de objetos em malhas
retangulares e´ tambe´m uma estrate´gia que se afigura muito positiva, ja´ que
permite que os alunos visualizem e explorem a organizac¸a˜o dos objetos em
linhas e colunas, o que se revela eficaz em termos de aplicac¸a˜o da propriedade
comutativa da multiplicac¸a˜o, bem como do papel de multiplicador e de
multiplicando. Da Figura 6 a` Figura 12, apresenta-se uma poss´ıvel sequeˆncia de
explorac¸a˜o.
Figura 6: Explorac¸a˜o de uma malha retangular composta por castanhas e
respetivo registo no caderno. Existem 4 linhas/grupos de 6 castanhas cada
(4 × 6 = 6 + 6 + 6 + 6 = 24). Ha´ 6 colunas/grupos de 4 castanhas cada
(6× 4 = 4 + 4 + 4 + 4 + 4 + 4 = 24).
Figura 7: Explorac¸a˜o de malhas retangulares: os alunos devem descobrir que o
todo se pode obter multiplicando o nu´mero de linhas pelo nu´mero de colunas.
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Figura 8: Explorac¸a˜o de uma malha retangular: leitura por linhas (existem 3
linhas/grupos de 5 patinhos cada, 3× 5 = 5 + 5 + 5 = 15) e leitura por colunas
(existem 5 colunas/grupos de 3 patinhos cada, 5× 3 = 3 + 3 + 3 + 3 + 3 = 15).
Figura 9: Nestas imagens esta´ patente todo o trabalho que podera´ ser
desenvolvido a partir da explorac¸a˜o das malhas retangulares: adic¸a˜o de
parcelas iguais (leitura por linhas e por colunas) e propriedade comutativa da
multiplicac¸a˜o, mediante comparac¸a˜o entre expresso˜es matema´ticas equivalentes.
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Figura 10: Outra forma de explorar a propriedade comutativa da multiplicac¸a˜o,
sem recurso a malhas retangulares. Apresentam-se grupos iguais, sendo poss´ıvel
distinguir os seus elementos atrave´s de um determinado crite´rio (no exemplo, a
cor). Ha´ 4 grupos de 2 cubos de encaixe cada, logo 4×2 = 2+2+2+2 = 8. Mas
tambe´m podemos verificar que existem 2 grupos de cubos com cores diferentes
(o grupo dos cubos azuis e o grupo dos cubos amarelos), cada um deles tem 4
cubos, logo 2× 4 = 4 + 4 = 8.
Figura 11: Outro exemplo da mesma dinaˆmica explorada na Figura 10.
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Figura 12: Mais alguns exemplos da dinaˆmica explorada na Figura 10.
3 Divisa˜o: primeiras explorac¸o˜es
Devemos comec¸ar por explorar situac¸o˜es concretas em que o aluno podera´
usar a operac¸a˜o de divisa˜o. Esta operac¸a˜o tambe´m tem sentidos distintos,
nomeadamente o sentido da divisa˜o por partilha equitativa (divisa˜o para repartir)
e o sentido da divisa˜o por agrupamento (divisa˜o para medir).
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A divisa˜o por partilha equitativa refere-se a` partilha de uma determinada
quantidade por um certo nu´mero de grupos, com o intuito de descobrir que
parte calha a cada grupo. Por outras palavras, usamos este sentido da divisa˜o
quando queremos distribuir um certo nu´mero de elementos igualmente por um
certo nu´mero de grupos. A pergunta chave e´: “Quanto calha a cada um?”.
Na divisa˜o por agrupamento, pretendemos calcular o nu´mero de grupos que
obtemos ao separar uma determinada quantidade em grupos com um nu´mero
espec´ıfico de elementos. Assim, usamos este sentido quando temos um certo
nu´mero de elementos (por exemplo, 15) e queremos fazer grupos iguais com um
nu´mero espec´ıfico de elementos (por exemplo, 3). A pergunta chave e´: “Quantas
vezes o 3 cabe no 15?”.
Da Figura 13 a` Figura 20, apresenta-se uma sequeˆncia de explorac¸a˜o dos dois
sentidos da divisa˜o, com enfoque no estabelecimento de ligac¸o˜es com situac¸o˜es
da vida real dos alunos.
Figura 13: Explorac¸a˜o da divisa˜o por partilha equitativa a partir de uma
situac¸a˜o concreta. O todo (12 la´pis) deve ser distribu´ıdo igualmente pelo nu´mero
de alunos (3 alunos). Os 12 la´pis sa˜o distribu´ıdos, um a um, pelos 3 alunos ate´
na˜o haver mais la´pis. Cada aluno fica com 4 la´pis (12 : 3 = 4).
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Figura 14: Estamos perante mais um exemplo de divisa˜o por partilha equitativa,
podendo ser analisado o processo seguido pelos alunos ate´ obterem o nu´mero de
elementos pertencente a cada um dos cinco grupos (20 : 5 = 4).
Figura 15: Explorac¸a˜o da divisa˜o por agrupamento a partir de uma situac¸a˜o
concreta. O todo (20 cubos) deve ser organizado em grupos de 4 cubos cada ou
em grupos de 2 cubos cada. O objetivo desta divisa˜o e´ saber quantos grupos se
podem formar (20 : 4 = 5 ou 20 : 2 = 10).
Figura 16: Do lado esquerdo, um exemplo de divisa˜o por partilha equitativa:
queremos distribuir 9 copos igualmente por 3 pratos; distribuimos os copos, um
a um, ficando cada prato com 3 copos (9 : 3 = 3). Do lado direito, um exemplo
de divisa˜o por agrupamento: temos 9 copos e queremos fazer grupos de 3 copos
cada; formamos grupos de 3 copos ate´ na˜o termos mais copos, concluindo-se
que podemos formar 3 grupos de 3 copos (9 : 3 = 3).
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Figura 17: Do lado esquerdo, um exemplo de divisa˜o por partilha equitativa:
queremos distribuir 6 copos igualmente por 3 pratos; distribuimos os copos, um
a um, ficando cada prato com 2 copos (6 : 3 = 2). Do lado direito, um exemplo
de divisa˜o por agrupamento: temos 6 copos e queremos fazer grupos de 2 copos
cada; formamos grupos de 2 copos ate´ na˜o termos mais copos, concluindo-se
que podemos formar 3 grupos de 2 copos (6 : 2 = 3).
Figura 18: Um exemplo de divisa˜o por agrupamento: temos 12 nozes e queremos
fazer grupos de 3 nozes cada; formamos grupos de 3 nozes ate´ na˜o termos mais
nozes, concluindo-se que podemos formar 4 grupos de 3 nozes (12 : 3 = 4).
Figura 19: Outro exemplo de uma divisa˜o por agrupamento, em que se conduz
os alunos num processo gradual no que respeita a` abstrac¸a˜o da operac¸a˜o de
divisa˜o. Assim, a passagem do concreto para o abstrato da´-se naturalmente,
uma vez que os alunos consciencializam-se com maior facilidade das operac¸o˜es
e dos seus sentidos.
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Figura 20: Explorac¸o˜es adicionais dos dois sentidos da divisa˜o.
4 A multiplicac¸a˜o e a divisa˜o como operac¸o˜es
inversas
A multiplicac¸a˜o e a divisa˜o sa˜o operac¸o˜es inversas. Assim sendo, os nu´meros
envolvidos numa multiplicac¸a˜o estara˜o, inevitavelmente, presentes numa divisa˜o
que se relacione com a mesma situac¸a˜o. Desta forma, os alunos devera˜o ser
conduzidos aos factos ba´sicos da multiplicac¸a˜o e da divisa˜o que comprovam
a relac¸a˜o existente entre estas duas operac¸o˜es. Ao explorarem estes factos, os
alunos aperceber-se-a˜o da relac¸a˜o existente entre as partes e o todo. Ilustram-se
alguns exemplos de explorac¸a˜o, da Figura 21 a` Figura 24.
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Figura 21: Exemplificac¸a˜o da utilizac¸a˜o do Tabuleiro da Multiplicac¸a˜o e da
Divisa˜o (da autoria de Joa˜o Duarte e Ze´lia Faria, da EBI de Arrifes) e do
Triaˆngulo da Multiplicac¸a˜o e da Divisa˜o para explorar os factos ba´sicos 5×5 = 25
e 25 : 5 = 5. Sentido aditivo da multiplicac¸a˜o: o aluno parte da situac¸a˜o em
que tem 5 recipientes pequenos (que representam os grupos), cada um com 5
massinhas; em seguida, retira as massinhas desses recipientes e coloca-as no
recipiente maior (que representa o todo), contando de 5 em 5: 5, 10, 15, 20,
25. Divisa˜o por partilha equitativa: o aluno parte da situac¸a˜o em que tem 25
massinhas no recipiente grande que representa o todo; em seguida, distribui por
5 recipientes pequenos (grupos) as massinhas, uma a uma, ate´ na˜o ter mais
massinhas; por fim, chega a` conclusa˜o que cada grupo ficou com 5 massinhas.
Divisa˜o por agrupamento: o aluno parte da situac¸a˜o em que tem 25 massinhas
no recipiente grande que representa o todo; em seguida, retira um recipiente
pequeno (grupo) da pilha e coloca 5 massinhas dentro; continua a formar grupos
de 5 ate´ na˜o ter mais massinhas; no final, conclui que conseguiu fazer 5 grupos
com 5 massinhas.
Figura 22: Explorac¸o˜es adicionais, utilizando o tabuleiro e o triaˆngulo, para os
factos ba´sicos 3× 4 = 12, 4× 3 = 12, 12 : 3 = 4 e 12 : 4 = 3.
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Figura 23: Exemplos de explorac¸o˜es realizadas, utilizando o tabuleiro e o
triaˆngulo, evidenciando a multiplicac¸a˜o e a divisa˜o como operac¸o˜es inversas
e os factos ba´sicos.
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Figura 24: Resoluc¸a˜o de situac¸o˜es problema´ticas envolvendo os sentidos da
divisa˜o por partilha equitativa e por agrupamento, com recurso ao tabuleiro,
ao triaˆngulo e a`s malhas retangulares. Em situac¸o˜es que envolvam a divisa˜o,
quando relacionamos a expressa˜o da divisa˜o com a expressa˜o correspondente da
multiplicac¸a˜o, e´ importante perceber que numa divisa˜o por partilha equitativa
procuramos o multiplicando (nu´mero de elementos de cada grupo), enquanto
que numa divisa˜o por agrupamento procuramos o multiplicador (nu´mero de
grupos). Por exemplo, partindo da situac¸a˜o em que queremos 3 grupos com
4 elementos cada (3 × 4 = 12), podemos formular uma situac¸a˜o problema´tica
para uma divisa˜o por partilha equitativa (“Temos 12 rebuc¸ados para distribuir
igualmente por 3 pessoas. Com quantos rebuc¸ados fica cada pessoa?”), em que
procuramos o multiplicando (12 : 3 = 4), ou podemos formular uma situac¸a˜o
problema´tica para uma divisa˜o por agrupamento (“Temos 12 rebuc¸ados e
queremos embalar sacos com 4 rebuc¸ados cada. De quantos sacos precisamos?”),
em que procuramos o multiplicador (12 : 4 = 3).
5 As tabuadas
As tabuadas devera˜o surgir com o objetivo de facilitar o ca´lculo de expresso˜es
com parcelas que se repetem, pelo que o aluno recorre a`s mesmas como forma
de resolver problemas que se lhe colocam.
A` semelhanc¸a de todos os outros conteu´dos de Matema´tica, tambe´m o estudo das
tabuadas devera´ privilegiar um processo lo´gico de desenvolvimento de
representac¸o˜es mentais nos alunos, para que, depois, se passe para a memorizac¸a˜o.
Por isso, a memorizac¸a˜o deve surgir numa fase posterior a` compreensa˜o.
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E´ de todo importante que o aluno reconhec¸a o processo atrave´s do qual se
formam as tabuadas, pois, caso tal na˜o se verifique, estaremos perante um
discurso que evidencia nu´meros apresentados numa sequeˆncia, mas que esta˜o
totalmente desprovidos de sentido. E´, ainda, pertinente que os alunos se
apercebam das relac¸o˜es existentes entre as tabuadas de modo a que eles sejam
capazes de recuperar um resultado de uma tabuada com base noutra tabuada.
Ilustram-se, em seguida, algumas explorac¸o˜es (Figura 25 a` Figura 30).
Figura 25: A partir da explorac¸a˜o de situac¸o˜es concretas envolvendo a adic¸a˜o de
parcelas iguais, pode-se estimular o estudo das tabuadas (no exemplo, a tabuada
do 2).
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Figura 26: Na explorac¸a˜o da tabuada de um determinado nu´mero, esse nu´mero
pode desempenhar o papel de multiplicador ou de multiplicando. E´ natural
que comece por desempenhar o papel de multiplicando, ou seja, que indique
o nu´mero de elementos de cada grupo (o valor da parcela que se repete). No
exemplo, explora-se a tabuada do 2, trabalhando-se com a repetic¸a˜o de grupos
de dois elementos cada. O recurso que se apresenta designa-se por Quadro da
Multiplicac¸a˜o e e´ da autoria de Ana Isabel Ferreira, Teresa Quaresma e Cla´udia
Mendes, da EBI Roberto Ivens.
Figura 27: Na explorac¸a˜o da tabuada de um determinado nu´mero, esse nu´mero
tambe´m pode desempenhar o papel de multiplicador (indica o nu´mero de grupos,
ou seja, o nu´mero de repetic¸o˜es da parcela que se repete). No exemplo,
explora-se a tabuada do 2, trabalhando-se com duas co´pias de grupos com um
nu´mero fixo de elementos (dois copos com 1 palinha, dois copos com 2 palhinhas,
dois copos com 3 palhinhas, . . . ). Esta dinaˆmica esta´ na base do conceito de
dobro.
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Figura 28: Explorac¸o˜es das tabuadas do 2, 5 e 10. Estas sa˜o naturalmente as
primeiras tabuadas a explorar. Como 2 e 5 sa˜o divisores de 10, as treˆs tabuadas
relacionam-se entre si.
Figura 29: Explorac¸o˜es da tabuada do 4, que se relaciona com a tabuada do 2.
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Figura 30: Explorac¸o˜es da tabuada do 3, envolvendo ativamente os alunos e
dando primazia a` abordagem CPA.
6 Operadores multiplicativos e partitivos
Tal como se explicitou anteriormente (Figuras 26 e 27), na explorac¸a˜o da tabuada
de um determinado nu´mero, esse nu´mero tanto pode desempenhar o papel de
multiplicando como de multiplicador. Sendo assim, os conceitos de dobro,
triplo, qua´druplo e qu´ıntuplo podem ser, desde logo, explorados no contexto
das tabuadas do 2, 3, 4 e 5, quando esses nu´meros desempenham o papel de
multiplicador (indicando que e´ necessa´rio efetuar, respetivamente, 2, 3, 4 e 5
co´pias).
Tanto os operadores multiplicativos como os partitivos atuam sobre um
determinado nu´mero. Os operadores multiplicativos esta˜o associados a` operac¸a˜o
de multiplicac¸a˜o e os partitivos a` operac¸a˜o de divisa˜o. Desta forma,
a multiplicac¸a˜o de um determinado nu´mero por 2, 3, 4 e 5, dara´ origem ao dobro,
triplo, qua´druplo e qu´ıntuplo desse nu´mero. Por outro lado, os operadores
partitivos dividem um dado nu´mero por 2, 3, 4 e 5, sendo que os quocientes
obtidos representam a metade, a terc¸a parte, a quarta parte e a quinta parte. O
recurso a` concretizac¸a˜o de diversas situac¸o˜es para explicitar a relac¸a˜o existente
entre as operac¸o˜es de multiplicac¸a˜o e de divisa˜o facilitara´ a compreensa˜o da
dinaˆmica impl´ıcita aos operadores.
Ilustram-se, em seguida, algumas explorac¸o˜es que relacionam as duas operac¸o˜es
(Figura 31 a` Figura 34).
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Figura 31: O dobro de 4 e a metade de 8.
Figura 32: O triplo de 2 e a terc¸a parte de 6.
Figura 33: O qua´druplo de 3 e a quarta parte de 12.
Figura 34: O qu´ıntuplo de 3 e a quinta parte de 15.
7 Os pictogramas e as tabuadas
Na abordagem ao domı´nio Organizac¸a˜o e Tratamento de Dados (OTD),
nomeadamente aos pictogramas, pretende-se que o aluno organize e interprete a
informac¸a˜o relativa a diferentes situac¸o˜es e contextos. O aluno devera´ interpretar
a informac¸a˜o que lhe e´ apresentada, de modo a retirar concluso˜es e/ou estabelecer
comparac¸o˜es, utilizando vocabula´rio apropriado.
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Nas Figuras 35 a 39, apresentam-se exemplos de pictogramas em que as imagens
valem mais do que uma unidade, sendo esta uma oportunidade para aplicar
as diferentes tabuadas. A escolha dos contextos para os pictogramas devera´
ter por base temas associados ao quotidiano dos alunos, estimulando-se assim
aprendizagens mais significativas.
Figura 35: Pictograma que remete para a aplicac¸a˜o da tabuada do 2, em que
cada par de meias representa 2 unidades.
Figura 36: Pictograma que remete para a aplicac¸a˜o da tabuada do 5, em que
cada carta representa 5 unidades.
Jornal das Primeiras Matema´ticas, N.o 11, pp. 5–32
28 a multiplicac¸a˜o e a divisa˜o em imagens
Figura 37: Pictograma que remete para a aplicac¸a˜o da tabuada do 10, em que
cada saco representa 10 unidades.
Figura 38: Pictograma que remete para a aplicac¸a˜o da tabuada do 3, em que
cada molho de palhinhas representa 3 unidades.
Figura 39: Pictograma que remete para a aplicac¸a˜o da tabuada do 4, em que
cada pec¸a representa 4 unidades.
8 Multiplicac¸a˜o por 1 e por 0
No que respeita a` explorac¸a˜o da operac¸a˜o de multiplicac¸a˜o quando um dos
fatores e´ o nu´mero um, devemos levar o aluno a descobrir, exemplificando de
forma concreta, que, nessas situac¸o˜es, o produto e´ sempre igual ao nu´mero
que esta´ a ser multiplicado por um (o nu´mero um e´ o elemento neutro da
multiplicac¸a˜o).
Aquando do estudo da multiplicac¸a˜o tambe´m e´ importante explorar situac¸o˜es
em que um dos fatores e´ zero. Os alunos devem perceber que o zero e´ o elemento
absorvente da multiplicac¸a˜o, pelo que o produto de um nu´mero por zero e´
sempre igual a zero. A par disso, devemos explorar situac¸o˜es concretas em que
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o zero surge como multiplicando e tambe´m como multiplicador, tal como para
a multiplicac¸a˜o por um. Nas Figuras 40 e 41, apresentam-se alguns exemplos
de explorac¸a˜o.
Figura 40: Abordagem a` multiplicac¸a˜o por 1, quando 1 desempenha o papel de
multiplicando (indica o nu´mero de elementos em cada grupo – treˆs co´pias de 1,
3× 1) e de multiplicador (indica o nu´mero de grupos – 1 co´pia de treˆs, 1× 3).
Figura 41: Abordagem a` multiplicac¸a˜o por 0, quando 0 desempenha o papel de
multiplicando (indica o nu´mero de elementos em cada grupo – treˆs co´pias de 0,
3× 0; “tenho treˆs conjuntos de 0 pec¸as, logo tenho 0 pec¸as”) e de multiplicador
(indica o nu´mero de grupos – 0 co´pias de treˆs, 0 × 3, “gostava de ter alguns
conjuntos de treˆs pec¸as, mas na˜o tenho conjunto algum, logo tenho zero pec¸as”).
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9 Multiplicac¸a˜o no sentido combinato´rio
Como ja´ foi referido, a multiplicac¸a˜o e´ uma operac¸a˜o que apresenta diferentes
sentidos, situac¸a˜o que nos leva, nesta fase, a` explorac¸a˜o do sentido combinato´rio
desta operac¸a˜o. Mais uma vez, com as tarefas desenvolvidas, procurou-se
explorar situac¸o˜es que tivessem significado para os alunos, sendo utilizados
exemplos pro´ximos do dia a dia. O sentido combinato´rio esta´ relacionado, como
o pro´prio nome indica, com a combinac¸a˜o de diferentes dados com o intuito de
descobrir uma totalidade de possibilidades. As Figuras 42 a 45 exemplificam
algumas sugesto˜es de explorac¸a˜o.
Figura 42: Numa fase posterior ao preenchimento da tabela de dupla entrada,
segue-se a resoluc¸a˜o da situac¸a˜o problema´tica, recorrendo a` multiplicac¸a˜o.
Figura 43: Pode-se fazer uma leitura por linhas (“tenho 2 lenc¸os; para cada
lenc¸o que escolha, ha´ 3 ela´sticos poss´ıveis; logo, tenho 2 × 3 = 3 + 3 = 6
combinac¸o˜es lenc¸o-ela´stico”) ou uma leitura por colunas (“tenho 3 ela´sticos;
para cada ela´stico, ha´ 2 lenc¸os poss´ıveis; logo, tenho 3 × 2 = 2 + 2 + 2 = 6
combinac¸o˜es lenc¸o-ela´stico”).
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Figura 44: Registo no caderno da resoluc¸a˜o da situac¸a˜o problema´tica.
Figura 45: Esboc¸o de um diagrama em a´rvore: combinac¸a˜o de treˆs cores
diferentes de caixas (vermelho, verde e amarelo) com duas cores diferentes
de bolas (laranja e branco). Explorac¸a˜o das diferentes possibilidades e
estabelecimento da relac¸a˜o tanto com a adic¸a˜o de parcelas iguais como com a
multiplicac¸a˜o. Explorac¸a˜o ana´loga pode ser desenvolvida considerando primeiro
as duas bolas e, para cada bola, as treˆs caixas poss´ıveis. Nesse caso, as expresso˜es
matema´ticas seriam: 3 + 3 = 6 e 2× 3 = 6.
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